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 Einleitung 

Weitreichende Änderungen im Bildungssystem zeigen ihre vollumfänglichen 

Auswirkungen oft erst ein, zwei Jahrzehnte nach deren Implementierung und 

stehen damit politisch selten ganz oben auf der Agenda einer auf wenige Jah-

re planenden Regierung. Umso erfreulicher ist es, dass in Österreich mit dem 

Schuljahr 2022/23 ein neues, verpflichtendes Schulfach mit dem Namen „Digi-

tale Grundbildung“ im Umfang von einer Wochenstunde für alle Schulstufen 

der Sekundarstufe I starten wird. Zwar wurde ein Schulfach mit diesem Na-

men bereits im Schuljahr 2018/19 initiiert, allerdings lediglich als „verbindliche 

Übung“, für die der Bund keine zusätzlichen zeitlichen bzw. finanziellen Res-

sourcen zur Verfügung stellte und die somit an den meisten Schulen in inte-

grierter Form in anderen Fachgegenständen mitunterrichtet wurde – quantita-

tiv und qualitativ abhängig vom Engagement des jeweiligen Schulstandortes 

und der unterrichtenden Lehrpersonen. Mit dem Schuljahr 2022/23 werden 

nun die Mittel zur Verfügung gestellt, „Digitale Grundbildung“ als verpflichten-

de zusätzliche Wochenstunde für alle Schüler*innen der Schulstufen fünf bis 

acht zu unterrichten. 

Der Lehrplan von „Digitaler Grundbildung“ für das Schuljahr 2022/23 wurde 

allerdings erst im Juli 2022 beschlossen (Bundesministerium für Bildung, Wis-

senschaft und Forschung, 2022) – obwohl dieser Gegenstand bereits im Sep-

tember 2022 an den Schulen unterrichtet werden muss. Dementsprechend 

wird es mit dem Start des neuen Gegenstands weder lehrplankonforme 

Schulbücher noch ausgebildete Lehrpersonen hierfür geben. Am neuen Lehr-

plan orientierte Schulbücher und dazugehörige digitale Materialien in Form 

von interaktiven eBooks sind frühestens im Schuljahr 2023/24 zu erwarten – 

und werden in ihren ersteren Erscheinungsjahren erfahrungsgemäß nicht nur 

mit noch vielen inhaltlichen Fehlern zu kämpfen haben (DerStandard, 2022), 

sondern sich auch aufgrund der sich rasch ändernden Gegebenheiten in der 

digitalisierten Welt in Kombination mit einem tendenziell langsamen Approba-

tionsprozess mit Aktualitätsproblematiken auseinandersetzen müssen (Schön 

et al., 2017, S. 39–40). Die Lehrpersonen, die „Digitale Grundbildung“ ab Sep-

tember 2022 unterrichten werden, besuchen im besten Fall einen zeitgleich 

startenden viersemestrigen Lehrgang an einer Pädagogischen Hochschule. 

Die Anzahl der Teilnehmer*innen dieses Lehrgangs wird allerdings deutlich 

niedriger sein als der Bedarf an Lehrpersonen für den neuen Gegenstand. Es 
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werden demnach auch viele Lehrpersonen ohne fachliche Ausbildung „Digita-

le Grundbildung“ unterrichten müssen. Eine weiterführende theoretische und 

evidenzbasierte Fundierung der Problemanalyse ist in Kapitel 2.1.1 angeführt, 

die detaillierte Zielgruppenanalyse in Kapitel 2.1.2. 

Auf Basis dieser aktuellen Entwicklungen in Österreich erscheint es nahelie-

gend, dass die Notwendigkeit eines einfach zugänglichen und individuelle 

Bedürfnisse berücksichtigenden digitalen Lernangebots für österreichische 

Lehrer*innen gegeben ist.  

Die Forschungsfrage lautet daher: 

Inwieweit kann ein digitaler Lehr-Lern-Raum, der österreichischen Leh-

rer*innen Lehr-Lern-Module auf der Basis des österreichischen Lehrplans des 

neuen Schulgegenstands „Digitale Grundbildung“ zur Verfügung stellt, den 

Unterricht in authentischen Schulsituationen unterstützen? 

Dass das digitale Lernangebot als Lehr-Lern-Raum konzipiert wird, in dem die 

Lehrer*innen sowohl inhaltliche Unterstützung bei der Lehre erfahren als auch 

konkrete, adaptierbare Lernaktivitäten für Schüler*innen zur Verfügung gestellt 

bekommen, soll die Akzeptanz des digitalen Lernangebots durch einen mög-

lichst praxisnahen Zugang sicherstellen. Eine Konzeption des Lehr-Lern-

Raums in Form von in sich abgeschlossenen Modulen soll die Flexibilität des 

Lernangebots erhöhen. Ausführlichere Überlegungen zur Herleitung des digi-

talen Lernangebots werden in Kapitel 2.1.3 dargelegt. In Kapitel 2.2 werden 

die verschiedenen Lehrziele (Kapitel 2.2.1), die dem digitalen Lernangebot 

zugrundeliegenden Lerntheorien (Kapitel 0), das konkrete didaktische Setting 

(Kapitel 2.2.3) und die für die Umsetzung angedachten digitalen Tools (Kapitel 

2.2.4) vorgestellt. In Kapitel 3.1 wird das Forschungsinteresse spezifiziert und 

die Forschungsfrage auf Grundlage des didaktischen Konzepts in Kapitel 2 

noch einmal wiederholt. Kapitel 3.2 widmet sich dann detailliert den Überle-

gungen zur Erhebungsmethode der geplanten Evaluation in Form einer Grup-

pendiskussion (Kapitel 3.2.1), zur geplanten Auswertungsmethode in Form 

einer qualitativen Inhaltsanalyse (Kapitel 3.2.2) sowie den hierbei zu berück-

sichtigenden Gütekriterien (Kapitel 3.2.3) und einzuhaltenden Standards in 

Bezug auf Forschungsethik und Datensparsamkeit (Kapitel 3.2.4). Im Fazit 

wird sowohl die Konzeption des digitalen Lernangebots als auch dessen an-

gestrebte Evaluierung kritisch reflektiert und auf Limitationen und notwendige 

zukünftige Forschungsaspekte hingewiesen. 



 

3 

 

 Didaktisches Konzept 

2.1.  Analyse der Ausgangssituation 

2.1.1. Problemanalyse  

Dass die Vorstellung von ohnehin digital kompetenten Schüler*innen auch 

zehn Jahre nach Schulmeisters (2012) Kritik an Prenskys (2001) Begriff der 

„digital natives“ immer noch jeglicher Evidenz entbehrt, zeigen aktuelle Stu-

dien wie etwa die ICILS 2018, die in Deutschland nicht einmal einem Viertel 

der Schüler*innen der achten Schulstufe ein digitales Kompetenzniveau be-

scheinigt, das sie in die Nähe von sogenannten „digital natives“ rücken würde 

(Eickelmann et al., 2019, S. 125–127). Auch wenn Österreich erst im Jahr 

2023 erstmals an der ICILS teilnehmen wird, so gibt es wenig Anhaltspunkte 

dafür, dass das digitale Kompetenzniveau der österreichischen Schüler*innen 

ein völlig anderes wäre als jenes der deutschen Schüler*innen (OECD, 2021, 

S. 164).  

Ähnlich verhält es sich bei der Vorstellung von ohnehin digital kompetenten 

jungen Lehrer*innen. Da diese erstens – wie soeben dargelegt – schon in ih-

rer Schulzeit oft ungenügend digitale Kompetenzen entwickeln, es zweitens 

auch im Lehramtstudium in Österreich immer noch keine verpflichtende Ver-

ankerung von digitalen Kompetenzen in den Curricula gibt (Brandhofer et al., 

2019, S. 344), liegt der Verdacht nahe, dass sich deutsche Befunde zur man-

gelnden digitalen Kompetenz bei angehenden Lehrpersonen (Senkbeil et al., 

2020) auf die österreichische Bildungslandschaft übertragen lassen. Auch die 

Studie von Swertz (2018) ein Jahr nach der Einführung der verbindlichen 

Übung „Digitalen Grundbildung“ in Österreich bestätigt, dass die Lehrplan-

kompetenzen von Lehrer*innen, die diesen neuen Gegenstand unterrichten, 

mangelhaft sind. Da sich nun 2022 mit dem Erscheinen des neuen Lehrplans 

dessen Umfang im Vergleich zu 2018 verdoppelt hat, spricht wenig dafür, 

dass sich die Situation der vorhandenen Kompetenzen bei Lehrer*innen im 

Jahr 2022 signifikant verbessert hat. 

Sowohl österreichischen Lehrer*innen (siehe auch Kapitel 1) als auch öster-

reichischen Schüler*innen kann demnach in überwiegendem Ausmaß ein – 

zumindest den veränderten Rahmenbedingungen geschuldetes extrinsisch 

motiviertes - hohes Wollen, aber ein niedriges Können in Bezug auf den neu 
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zu unterrichtenden Pflichtgegenstand „Digitale Grundbildung“ attestiert wer-

den. Nach Kerres (2018, S. 302) weisen diese Determinanten auf das Vor-

handensein eines Bildungsproblems hin, das im vorliegenden Fall mit folgen-

der Fragestellung konkretisiert werden kann: Wie können im nächsten Schul-

jahr die Inhalte des Gegenstands „Digitale Grundbildung“ von dafür nicht aus-

gebildeten Lehrpersonen so vermittelt werden, dass Schüler*innen der Se-

kundarstufe I möglichst umfassende digitale Kompetenzen entwickeln? 

Der Autor dieser Arbeit ist seit vielen Jahren als Lehrer einer Allgemeinbilden-

den Höheren Schule (AHS) in Österreich tätig und seit 2018 an seiner Schule 

der Leiter der Fachgruppe „Digitale Grundbildung“ sowie Referent in der Leh-

rer*innen-Fortbildung für dieses neue Schulfach. Im Rahmen der Zusammen-

arbeit mit Kolleg*innen und den vielen Unterrichtssituationen mit Schü-

ler*innen der verbindlichen Übung „Digitale Grundbildung“ sind in den letzten 

Jahren eine Vielzahl an Hürden aufgetreten, die teilweise gemeistert wurden, 

teilweise aber auch noch ungelöst sind. Dementsprechend ist die Konzeption 

eines digitalen Lernangebots, das die im Moment vorhandenen Hürden so-

wohl für das Lehrpersonal, als auch für die Schüler*innen, in der nahen Zu-

kunft sukzessive abbauen könnte, eine naheliegende persönliche Motivation 

für die inhaltliche Ausrichtung dieser Arbeit. 

2.1.2. Zielgruppenanalyse 

Auf Basis des identifizierten Bildungsproblems lassen sich zwei Zielgruppen 

des zu erstellenden digitalen Lernangebots identifizieren: 

Die primäre Zielgruppe sind all jene Lehrpersonen, die im Schuljahr 2022/23 

in Österreichs Schulen „Digitale Grundbildung“ unterrichten werden. Diese 

Zielgruppe ist als überaus heterogen anzunehmen, da aufgrund der bisher 

fehlenden Ausbildung für das neue Unterrichtsfach Lehrpersonen aller Alters- 

und Fachgruppen potentielle Lehrende für „Digitale Grundbildung“ sind. Auch 

wenn angenommen werden kann, dass an den Schulen Umfragen durchge-

führt werden, um jene Lehrpersonen zu finden, die sich selbst als „digital 

kompetent“ einschätzen würden, muss aus Gründen der Pragmatik auch kon-

statiert werden, dass an vielen Schulstandorten wohl andere Faktoren aus-

schlaggebend für die Personalzuweisung sein werden. Gerade junge Leh-

rer*innen, die bisher keine Vollanstellungen an den Schulen erhalten haben, 

könnten somit überproportional oft als Lehrende für „Digitale Grundbildung“ 
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eingesetzt werden. Dabei ist die implizite Annahme, dass jüngere Lehrperso-

nen in Österreich über höhere digitale Kompetenzen verfügen würden als ihre 

älteren Berufskolleg*innen, empirisch nicht haltbar (Baumgartner et al., 2016, 

S. 98–99). Die inhaltlichen Vorkenntnisse der Lehrpersonen sind daher als 

deutlich heterogener anzunehmen als in allen anderen Unterrichtsfächern, in 

denen die Lehrpersonen ein mehrjähriges fachspezifisches Studium als Quali-

fikationsmerkmal vorweisen können. Zu unterscheiden ist bei der Zielgruppe 

der Lehrer*innen darüber hinaus zwischen Bundeslehrer*innen und Landes-

lehrer*innen. Erstere unterrichten an Gymnasien und sind dem Bund unter-

stellt, zweitere unterrichten an Mittelschulen und sind dem jeweiligen Bundes-

land unterstellt. Beide Zielgruppen werden allerdings ab dem nächsten Schul-

jahr „Digitale Grundbildung“ unterrichten. Diese Differenzierung ist für das digi-

tale Lernangebot insofern relevant, da hier unterschiedliche Zugangshürden 

zu beachten sind. Bundeslehrer*innen wird aufgrund einer Kooperation etwa 

vom Bund ein beruflicher Microsoft-Account zur Verfügung gestellt – Landes-

lehrer*innen im Normalfall nicht. Diese unterschiedlichen Voraussetzungen 

müssen bei der Konzeption des digitalen Lernangebots mitgedacht werden. 

Empirische Erhebungen zur primären Zielgruppe können im Rahmen dieser 

Arbeit noch nicht präsentiert werden, da Statistiken zu Merkmalen von Lehr-

personen, die „Digitale Grundbildung“ unterrichten, frühestens Ende 2022 vor-

liegen werden. 

Die sekundäre Zielgruppe sind all jene ca. 10- bis 14-jährigen Schüler*innen, 

die im Schuljahr 2022/23 die Sekundarstufe I in Österreich besuchen und so-

mit in „Digitaler Grundbildung“ unterrichtet werden. Senkbeil et al. (2019, 

S. 83) halten zu dieser Zielgruppe fest: „Zunehmend erscheint unstrittig und in 

der Literatur gut belegt, dass Kinder und Jugendliche für einen souveränen 

Umgang mit digitalen Medien der instruktionalen Unterstützung bedürfen.“ 

Diese instruktionale Unterstützung wird auch aktiv von den Schüler*innen ein-

gefordert (Deutsches Institut für Vertrauen und Sicherheit im Internet, 2018, 

S. 106) und von einer großen Mehrheit der Eltern auch als Bildungsaufgabe 

der Institution Schule angesehen (Medienpädagogischer Forschungsverbund 

Südwest, 2020, S. 77). 

In dieser Arbeit wird die primäre Zielgruppe fokussiert. 
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2.1.3. Herleitung des digitalen Lernangebots 

Um einen Teil zur Lösung des identifizierten Bildungsproblems unter Berück-

sichtigung der Zielgruppenanalyse beizutragen, wird die Konzeption und Im-

plementierung eines digitaler Lehr-Lern-Raums angestrebt. Dieser Lehr-Lern-

Raum soll als Open Educational Ressource (OER) digital zur Verfügung ge-

stellt werden und allen Schüler*innen und Lehrer*innen Österreichs frei zu-

gänglich sein. Darüber hinaus soll er gemäß den Potenzialen digitaler Medien 

orts-, zeit- und raumunabhängiges digitales Lernen ermöglichen (Grafe et al., 

2019, S. 121). In Form von kleinen, voneinander unabhängigen Lehr-Lern-

Modulen soll der Lehrplan für „Digitale Grundbildung“ Stück für Stück im Laufe 

der nächsten Monate abgebildet werden. Der modulare, nicht-lineare Aufbau 

des Lehr-Lern-Raums trägt dabei der Problematik Rechnung, dass für die Ap-

probation eines neuen Schulbuchs oder die Konstruktion eines umfassenden 

digitalen Lernangebots mit holistischem Ansatz nicht genügend Zeit zur Ver-

fügung steht, um bereits im Herbst 2022 von Schüler*innen und Lehrer*innen 

genutzt zu werden.  

Die Abbildung von Schul-Curricula durch OER-Materialien wird in der Bil-

dungsforschung explizit von verschiedensten Autor*innen in den letzten Jah-

ren aktiv eingefordert (Dorgerloh & Wolf, 2020, S. 187; Deimann, 2018, 

S. 144; Schön et al., 2017; Baumgartner et al., 2016, S. 117). Unter OER ver-

steht man im Allgemeinen 

Lehr-, Lern- und Forschungsressourcen in Form jeden Mediums, digital oder 

anderweitig, die gemeinfrei sind oder unter einer offenen Lizenz veröffentlicht 

wurden, welche den kostenlosen Zugang, sowie die kostenlose Nutzung, Be-

arbeitung und Weiterverbreitung durch Andere ohne oder mit geringfügigen 

Einschränkungen erlaubt. (UNESCO, 2012) 

Als Autor*innen der OER-Materialien sind einerseits einzelne Lehrer*innen 

oder Projektteams von Lehrer*innen angedacht, die sich selbst für einen Teil-

bereich des Lehrplans als kompetent einstufen würden (weil sie zum Beispiel 

ähnliche Inhalte bereits bisher in ihrem Fach unterrichtet haben), und anderer-

seits auch externe Autor*innen, die unter Umständen ähnliche Inhalte bereits 

in anderen Bereichen des Bildungssystems (etwa in der Erwachsenenbildung) 

vermittelt haben.  

Der Lehr-Lern-Raum soll dabei eine Rahmenstruktur sowohl auf der Layout-, 

als auch auf der Didaktik-Ebene vorgeben, damit das digitale Lernangebot von 
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den Nutzer*innen nicht als Stückwerk von einzelnen Autor*innen wahrge-

nommen wird, sondern als kohärenter digitaler Raum, in dem man sich nach 

einer ersten Einarbeitungsphase auch in zukünftigen Modulen rasch zurecht-

findet. Die didaktische Struktur soll dabei konsequent in drei linear zu bearbei-

tenden Segmenten konzipiert werden: Ein Informationssegment, in dem die 

Inhalte vermittelt werden. Ein Aktivitätssegment, in dem aktiv Übungen zu den 

im Informationssegment vermittelten Inhalten zu tätigen sind. Und ein Reflexi-

onssegment, in dem über das Gelernte reflektiert werden soll. 

Ein Qualitätssicherungs-Team sollte darüber hinaus dafür sorgen, dass die für 

den Lehr-Lern-Raum bereitgestellten Module ein zu definierendes Mindest-

maß an fachlicher, didaktischer und technischer Qualität erfüllen. 

Lehrer*innen sollen das digitale Lernangebot als Ausgangspunkt ihrer eigenen 

Stundenplanungen heranziehen und entweder eins zu eins übernehmen oder 

beliebig nach eigenen Vorstellungen und Wünschen adaptieren können. Im 

optimalen Fall (siehe kognitive Lehrziele in Kapitel 2.2.1) sollen sie mittel- 

bzw. langfristig das digitale Lernangebot durch selbst erstellte Module für an-

dere Lehrpersonen erweitern. 

Schüler*innen sollen das digitale Lernangebot entweder als Selbstlernkurs im 

online distance learning oder in Lernsituationen des blended learning nutzen 

können – oder als digitales Zusatzangebot zu Präsenzlernsituationen. 

2.2. Designentscheidungen 

2.2.1. Lehrziele 

Diese Arbeit folgt der Auffassung von Kerres (2018, S. 309) und Reinmann 

(2015, S. 14), dass ein didaktisches Design im Grund nur Lehrziele der Leh-

renden, aber keine Lernziele der Lernenden formulieren kann, da letztere 

nicht notwendigerweise mit ersteren übereinstimmen müssen. Trotzdem orien-

tieren sich die folgenden Lehrziele an der Lernzieltaxonomie nach Krathwohl 

(2002), die auf jener von Bloom (1956) aufbaut.  

Die Lehrer*innen, die das digitale Lernangebot nutzen, sollen lernen, dieses 

technisch und didaktisch so zu nutzen, dass ihr Unterricht in „Digitaler Grund-

bildung“ in möglichst hohem Maße davon profitiert. Als erstes Lehrziel auf den 

unteren drei Niveaustufen (erinnern, verstehen, anwenden) der kognitiven 

Lehrziele können hier der kompetente Umgang mit dem Lehr-Lern-Raum und 
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die sinnvolle Nutzung der bestehenden Lehr-Lern-Module genannt werden, 

die effizient in den Unterricht eingebunden können werden sollten. Ist dieses 

Lehrziel erreicht, kann als zweites kognitives Lehrziel auf den beiden nächst-

höheren Niveaustufen (analysieren, evaluieren) die kompetente Auswahl der 

zur Verfügung stehenden Lehr-Lern-Module angestrebt werden, bzw. im Sin-

ne einer sukzessiven Weiterentwicklung des Lehr-Lern-Raums die Formulie-

rung konstruktiver Kritik an jener Person, die das jeweilige Lehr-Lern-Modul 

erstellt hat. Als drittes und höchstes kognitives Lehrziel (erschaffen) kann die 

Entwicklung eines eigenständigen Lehr-Lern-Moduls angesehen werden, das 

in den Lehr-Lern-Raum eingebunden wird und diesen somit erweitert. Hierzu 

ist anzumerken, dass bereits in der Einführungsphase des digitalen Lernan-

gebots Prototypen von Lehr-Lern-Modulen inkludiert sein müssen, damit Leh-

rer*innen überhaupt die Möglichkeit bekommen, alle formulierten Lehrziele zu 

erreichen und im Idealfall dann selbst zur Entwicklung des Lehr-Lern-Raums 

beitragen können. Die höchste Niveaustufe der kognitiven Lehrziele wird rea-

listischer Weise allerdings nur von einem geringen Prozentsatz der Lehrper-

sonen erreicht werden. 

Tabelle 1 – Kognitive Lehrziele 

Kognitive Lehrziele 

Erinnern 
Kompetenter Umgang mit dem Lehr-Lern-Raum 

Sinnvolle Nutzung der Lehr-Lern-Module 

Effiziente Einbindung des Lehr-Lern-Raums in den Unterricht 

Verstehen 

Anwenden 

Analysieren Kompetente Auswahl der Lehr-Lern-Module 

Formulierung konstruktiver Kritik an Lehr-Lern-Modulen Beurteilen 

Erschaffen 
Entwicklung eines eigenen Lehr-Lern-Moduls und Integrie-

rung in den Lehr-Lern-Raum 

 

Während die bisher genannten Lehrziele in die Kategorie „kognitive Lehrziele“ 

einzuordnen sind, sollen auch „affektive Lehrziele“ (Kerres, 2018, S. 318–319) 

berücksichtigt werden. Auf der untersten Niveaustufe der affektiven Lehrziele 

sollen Lehrpersonen prinzipiell auf das Vorhandensein des Lehr-Lern-Raums 

aufmerksam werden. Auf den beiden nächsthöheren Niveaustufen der affekti-

ven Lehrziele sollen Lehrpersonen sich zuerst argumentativ in den Gestal-

tungsprozess des Lehr-Lern-Raums einbringen und dann auch die Bedeutung 

von eben jenem erkennen bzw. eine positive Grundeinstellung zu diesem 
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entwickeln. Denn nur so kann davon ausgegangen werden, dass die Lehrper-

sonen den Lehr-Lern-Raum auch für ihren Unterricht nutzen. Die beiden 

höchsten Niveaustufen der affektiven Lehrziele (Werte übernehmen bzw. Wer-

te leben) stellen mittel- bzw. langfristige affektive Lehrziele dar (Kerres, 2018, 

S. 319), die im Schuljahr 2022/23 realistischer Weise nur schwer zu erreichen 

sein werden und die daher in der Auflistung der affektiven Lehrziele nicht an-

geführt werden.  

Tabelle 2 – Affektive Lehrziele 

Affektive Lehrziele 

Aufmerksam werden Auseinandersetzung mit dem Lehr-Lern-Raum 

Reagieren 
Argumentative Teilnahme am Entstehungsprozess des Lehr-

Lern-Raums 

Werten 
Bedeutung des Lehr-Lern-Raums erkennen 

Positive Grundeinstellung zum Lehr-Lern-Raum entwickeln 

 

2.2.2. Lerntheorie 

Da das digitale Lernangebot langfristig inhaltlich ein sehr breites Spektrum auf 

Basis eines Lehrplans für vier Wochen-Jahres-Stunden (demnach ca. 128 

Schuleinheiten) abbilden soll, muss der Lehr-Lern-Raum eine Vielzahl an un-

terschiedlich gestalteten digitalen Lernobjekten ermöglichen. 

Unter einem Lernobjekt versteht man eine beliebige Informationseinheit (z.B. 

als Text, Bild, Audio, Animation, Video), die sich zum Lernen und Lehren eig-

net (…). Es handelt sich um die kleinste sinnvolle Lerneinheit, die sich prinzi-

piell wieder verwenden lässt – daher auch die [alternative] Bezeichnung Reu-

sable Learning Object (RLO). (Reinmann, 2015, S. 36) 

Die Lernobjekte sollen hierbei im Sinne der kognitiven Lehrziele sowohl den 

Erwerb von deklarativem als auch von prozeduralem Wissen ermöglichen und 

darüber hinaus im Sinne der affektiven Lehrziele durch didaktische und multi-

mediale Vielfältigkeit auch einem Gewöhnungs- bzw. Ermüdungseffekt entge-

genwirken. 

Um der Gestaltung eines solchen multimedialen Lehr-Lern-Raums evidenzba-

siertes Wissen über das Lernen mit multimedialen Lernobjekten zugrunde zu 

legen, soll die Cognitive Theory of Multimedia Learning (CTML) Designprinzi-

pien bereitstellen, um einerseits den Lehrer*innen einen Leitfaden bei der Er-
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stellung neuer Lernobjekte zu bieten und andererseits Schüler*innen beim 

Lernprozess didaktisch sinnvoll zu unterstützen. 

Die CTML nach Mayer (2001) geht von drei grundlegenden Annahmen aus: 

Erstens, auf Basis der Cognitive Load Theory (CLT, nach Sweller, 1988 bzw. 

Chandler & Sweller, 1991), dass die Speicherkapazität des menschlichen Ar-

beitsgedächtnisses begrenzt ist. Zweitens, auf Basis der Arbeiten von Paivio 

(1986) und Baddeley und Hitch (1974), dass im Arbeitsgedächtnis für verbale 

und piktorale Informationen separate Kapazitäten zur Verfügung stehen 

(Schmidt-Borcherding, 2020, S. 66). Und drittens, dass eintreffende Informati-

onen aus dem sensorischen Speicher aktiv ausgewählt werden, im Arbeitsge-

dächtnis zu kohärenten sprachlichen und bildlichen Modellen organisiert wer-

den und Vorwissen aus dem Langzeitgedächtnis in diese Modelle integriert 

wird (Mayer, 2014b, S. 50–51). 

Auf Basis dieser Annahmen und umfangreicher Forschungsprojekte entwickel-

te Mayer (2014a) eine Vielzahl an Implikationen für das Design von multime-

dialen Lehr-Lern-Räumen, die handlungsleitend bei der Erstellung der Lernob-

jekte des digitalen Lernangebots sein sollen. 

2.2.3. Didaktisches Setting 

Das didaktische Setting des digitalen Lernangebots soll nach Reinmann 

(2015, S. 30) für jedes Lehr-Lern-Modul in ein oder mehrere vermittelnde 

Lernobjekte und ein oder mehrere darauf folgende aktivierende Lernobjekte 

sequenziert sein.  Die vermittelnden Lernobjekte sollten dabei der CTML nach 

piktorale und verbale Informationen kombinieren, um die limitierten Kapazitä-

ten des Arbeitsgedächtnisses der Lernenden möglichst effizient zu nutzen. Als 

Beispiel sei hier die Verwendung von Erklärvideos (für deklaratives Wissen) 

bzw. Videotutorials (für prozedurales Wissen) mit Tonspur angeführt, anstelle 

von reinem Text, der etwa über eine pdf-Datei zur Verfügung gestellt werden 

würde. Darüber hinaus sollen die vermittelnden Lernobjekte des Informations-

segments angesichts der limitierten Speicherkapazitäten der Lernenden eine 

rezeptive Dauer von sechs Minuten nicht überschreiten (Lo, 2020, S. 132) und 

von Schüler*innen mit Vorwissen auch übersprungen werden können. Aktivie-

rende Lernobjekte des Aktivitätssegments sollen nach Reinmann (2015, 

S. 63) auf einem breiten Übungsbegriff aufbauen, „der verschiedene Übungs-

formen umfasst, bei denen der Lernende angeregt und begleitet wird, sich 
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neue Inhalte sowohl tief als auch flexibel einzuprägen, abzurufen und anzu-

wenden.“ Dass das Aktivitätssegment auch aus Sicht der affektiven Lehrziele 

einen notwendigen Beitrag zum Lehr-Lern-Raum liefert, führen etwa auch 

Schaumburg und Doreen (2019, S. 184) an, da ansonsten eine ungenügende 

mentale Anstrengung bei der passiven Aufnahme von Wissen durch Erklärvi-

deos und Videotutorials im Informationssegment zu motivationalen Defiziten 

bei den Lernenden führen könnte. Jedes aktivierende Lernobjekt soll weiters 

mit einer Zielsetzung verbunden sein (Reinmann, 2015, S. 68), konkret mit 

einer im Lehrplan von „Digitaler Grundbildung“ definierten Kompetenz. Eine 

Auflistung aller Kompetenzen eines jeden Lehr-Lern-Moduls soll als Metada-

ten für Lehrer*innen im Lehr-Lern-Raum zur Verfügung gestellt werden, um 

eine zielgerichtete Auswahl von Lehr-Lern-Modulen zu gewährleisten. Das 

digitale Lernangebot soll weiters eine aufgabenbezogene Rückmeldung er-

möglichen, wie bereits von Flechsig (1996, S. 88) für den Fernunterricht ge-

fordert. Allerdings soll der Lehr-Lern-Raum nicht nur für Online Distance Edu-

cation genutzt werden können, sondern auch für hybride didaktische Szenari-

en (z. B. Flipped Classroom) oder für Präsenzunterricht in einem Raum mit 

digitalen Endgeräten, wie sie in Österreich seit 2022 flächendeckend für alle 

Schüler*innen der Sekundarstufe I zur Verfügung gestellt werden. 

2.2.4. Digitale Tools zur Umsetzung des digitalen Lernangebots 

Als digitales Tool zur Umsetzung des digitalen Lernangebots soll die Lehr-

Lern-Plattform Moodle verwendet werden. Diese bringt erstens alle techni-

schen Voraussetzungen mit, um die Vorgaben des didaktischen Designs in 

der Praxis umzusetzen. Darüber hinaus ist sie auch aus den Perspektiven der 

Zugangsmöglichkeit (siehe Unterschiede bei der Zielgruppe in Kapitel 2.1.2) 

und des Datenschutzes (aufgrund der lokalen Datenspeicherung) ähnlichen 

Plattformen wie Microsoft Teams oder Google Classroom vorzuziehen.  

Um die Akzeptanz der Lehrpersonen bei der Nutzung von Moodle als digitales 

Lernangebot zu erhöhen, zeigen Moodle-Studien wie jene von Sanchez und 

Hueros (2010), das ein schnell verfügbarer technischer Support fundamental 

wichtig ist, um etwaige technische Probleme rasch lösen zu können. Auch 

Aikina und Bolsunovskaya (2020) führen in ihrer Studie technische Probleme 

mit Moodle als jenen Faktor an, der die Lernmotivation am meisten senkt. 
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Um das nationale Bildungsproblem lösen bzw. die breite Zielgruppe erreichen 

zu können, sollte eine zentrale Moodle-Instanz des Bundes für den Lehr-Lern-

Raum zur Verfügung gestellt werden, auf die alle Lehrer*innen und Schü-

ler*innen Österreichs Zugriff haben. Da es in Österreich bereits ein „Portal 

Digitale Schule“ (https://www.pods.gv.at) mit SingleLogin-Funktionalität und 

Zugangsdaten für Lehrer*innen und Schüler*innen gibt, wäre eine Integration 

der zentralen Moodle-Instanz in das „Portal Digitale Schule“ im Sinne einer 

niederschwelligen Zugangsmöglichkeit zielführend. Für die Aufnahme der Er-

klärvideos bzw. Videotutorials könnte eine freie Software zum Aufnehmen des 

Bildschirms wie etwa „oCam“ verwendet werden. 

 Evaluationskonzept 

3.1. Forschungsinteresse und Forschungsfrage 

Die Mediendidaktik beschäftigt sich … mit der Frage, welche Rolle Medien in 

Lernprozessen spielen und wie diese sinnvoll zur Gestaltung des Lernens ein-

zusetzen seien. (Schaumburg & Doreen, 2019, S. 30) 

… im Kontext der Mediendidaktik [wird] thematisiert, welche spezifischen Her-

ausforderungen, Chancen oder Gefahren digitale Medien für … Lernprozesse 

implizieren. (Grünberger et al., 2020, S. 118–119) 

Ausschlaggebend für den Einsatz in authentischen Schulsituationen sowie für 

die Weiterentwicklung des digitalen Lernangebots wird demnach der medien-

didaktische Nutzen des Lehr-Lern-Raums sein, der diesem von Lehrpersonen 

attestiert wird oder auch nicht. Dementsprechend sind jene Lehrpersonen, die 

„Digitale Grundbildung“ unterrichten, von primärem Interesse für die Evaluati-

on.  

Auf Basis der Identifikation des Bildungsproblems (siehe Kapitel 2.1.1), des 

Gegenstands in Form des digitalen Lehr-Lern-Raums für „Digitale Grundbil-

dung“ und der Zielgruppe der Evaluation, ergibt sich die bereits in der Einlei-

tung vorweggenommene Forschungsfrage: 

Inwieweit kann ein digitaler Lehr-Lern-Raum, der österreichischen Leh-

rer*innen Lehr-Lern-Module auf der Basis des österreichischen Lehrplans des 

neuen Schulgegenstands „Digitale Grundbildung“ zur Verfügung stellt, den 

Unterricht in authentischen Schulsituationen unterstützen? 

 

https://www.pods.gv.at/
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3.2. Forschungszugang und Forschungsdesign 

Wie kann der Evaluationsgegenstand, also der attestierte mediendidaktische 

Nutzen des digitalen Lernangebots, untersucht werden? Kerres (2005, S. 219) 

führt hierzu an: 

Es geht der Mediendidaktik nicht um die technische oder ästhetische Qualität 

von Medien, sondern um ihren Beitrag zur Lösung bestimmter pädagogischer 

Anliegen. Die Qualität eines mediengestützten Lernangebotes kann – aus di-

daktischer Sicht – letztlich nur daran gemessen werden, ob und inwieweit es 

gelingt, ein bestimmtes Bildungsproblem oder -anliegen zu lösen. 

Weiters definiert er mögliche Potentiale digitaler Medien: 

(1) andere Lehr-Lernmethoden: Sie unterstützen ein Lernen und Lehren, das 

(a) Anschaulichkeit, Situierung und damit Anwendungsorientierung (z.B. durch 

Bilder, Video, Multimedia, Simulationen) und (b) die kognitive und/oder emoti-

onale Aktivierung von Lernenden durch elaborierte Lernaufgaben (wie Fälle, 

Probleme oder Projekte) fördert. 

(2) eine andere Lernorganisation: Sie ermöglichen eine höhere zeitlich-örtliche 

Flexibilität von Lernen und unterstützt damit die Nutzung flexibler Lernzeiten 

… und die Einbeziehung alternativer Lernorte. 

(3) kürzere Lernzeiten: Durch die individuelle Anpassung der Mediennutzung 

und des Lerntempos können sich durchschnittlich geringere Lernzeiten erge-

ben.  

Das Ziel der Evaluation ist es daher, herauszufinden, wie Lehrpersonen, die 

praktisch mit dem Lehr-Lern-Raum in authentischen Schulsituationen arbei-

ten, diesen in Bezug auf die von Kerres definierten Potentiale einschätzen, um 

Schlussfolgerungen für die Adaption bzw. Weiterentwicklung des digitalen 

Lernangebots ziehen zu können. 

Da es sich um eine relativ umfangreiche bildungspolitische Initiative auf der 

Makro-Ebene des Schulsystems handelt (Schaumburg & Doreen, 2019, 

S. 225–226), ist es naheliegend, die Evaluation als formative Begleitforschung 

(Rossi et al., 1988, S. 11) zu konzipieren, um „die Effektivität, die Effizienz und 

die Nachhaltigkeit“ (Stockmann & Meyer, 2014, S. 80) des digitalen Lernan-

gebots bereits in der Implementationsphase zu optimieren.  

Eine qualitative Datenerhebung erscheint somit als angemessener For-

schungszugang für die durchzuführende Evaluation.  

 

 



 

14 

 

3.2.1. Beschreibung und Begründung der Erhebungsmethode 

Die Interviewsituation mit den Lehrpersonen soll dabei nur teilweise struktu-

riert sein, um im Sinne der qualitativen Forschung bzw. in Anbetracht der offe-

nen Forschungsfrage ein möglichst holistisches Bild vom Nutzen des digitalen 

Lernangebots zeichnen zu können. Um genau jenes zu erfassen, stellt eine 

Gruppendiskussion ein gegenstandsangemessenes Verfahren dar, da sich in 

der Dynamik der Interviewsituation hierbei Äußerungen erzielen lassen, die 

womöglich in einer Einzelinterviewsituation nicht zu erzielen sind, da man in 

einer solchen nicht gezwungen ist, die eigenen Standpunkte zu verteidigen 

oder gegebenenfalls auch zu verändern (Pollock, 1955, S. 32). Im Fokus ste-

hen somit nicht ausschließlich die Einzelmeinungen der Interviewten, sondern 

in erster Linie die kollektive Meinung der interviewten Gruppe (Hussy et al., 

2013, S. 231). Die Personengruppe jener Lehrpersonen, die im nächsten 

Schuljahr „Digitale Grundbildung“ unterrichten wird, wird aufgrund der fehlen-

den einheitlichen Ausbildung hierfür eine in hohem Maße heterogene sein. 

Durch die Wahl der Gruppendiskussion als Erhebungsinstrument wird damit 

sichergestellt, dass sich bereits im Prozess der Datenerhebung verschiedene 

Blickwinkel zu einer Konstruktion von Wirklichkeit verdichten, die durch Ein-

zelinterviews entweder gar nicht oder nur sehr mühsam im Prozess der Da-

tenauswertung zu erfassen wäre. Weiters können durch eine Gruppendiskus-

sion künstliche Frage-Antwort-Sequenzen vermieden und alltagsähnliche Ge-

spräche evoziert werden (Kühn & Koschel, 2018, S. 24). Da Informationen 

erhoben werden sollen und keine unmittelbare Verhaltensänderung der Inter-

viewten angestrebt wird, ist eine qualitativ-ermittelnde Gruppendiskussion ei-

ner vermittelnden Gruppendiskussion vorzuziehen (Lamnek, 1998, S. 29–31). 

Die Evaluation mittels Gruppendiskussion „soll dazu dienen, Ansprüche rele-

vanter Zielgruppen noch besser kennen zu lernen und für die Weiterentwick-

lung zu nutzen“ (Kühn & Koschel, 2018, S. 23).  

Vor dem Hintergrund der Axiome der qualitativen Methodologie (Lamnek, 

1998, S. 39–49) wird Offenheit durch einen geringen Grad der Strukturierung 

bei der Datenerhebung angestrebt. Gruppendynamische Prozesse sollen so-

mit dazu führen können, dass neue und unerwartete inhaltliche Aspekte Ein-

gang in die Gruppendiskussion finden. Der Grad des kommunikativen Charak-

ters einer Gruppendiskussion ist als besonders hoch einzustufen. Eine voll-

ständige Aufzeichnung der Gruppendiskussion (im besten Fall durch eine 
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Web-Cam, ansonsten durch ein Audio-Aufnahmegerät) soll das Prinzip der 

Explikation unterstützen. Darüber hinaus soll Naturalistizität in Form einer rea-

litätsgerechten, alltagsähnlichen Kommunikation dadurch gewährleistet wer-

den, dass sich die Evaluationsrespondent*innen einerseits untereinander ken-

nen und andererseits sich während der Gruppendiskussion in vertrauter Um-

gebung (ihrer Schule) befinden (Helfferich, 2011, S. 42). Im Idealfall wäre als 

Ort ein kleineres Sprechzimmer mit rundem Tisch anzustreben, da kleinere 

Räume eine intensivere Diskussion und eine stärkere Polarisation der Mei-

nungen fördern, und runde Tische Offenheit und Gleichheit in Bezug auf die 

Sitzordnung signalisieren (Lamnek, 1998, S. 112).  

Die Erhebungs-Grundgesamtheit wäre im Idealfall mit der tatsächlichen 

Grundgesamtheit ident, da der Autor davon ausgeht, dass das österreichische 

Bildungsministerium die öffentlichen Schul-E-Mail-Adressen aller österreichi-

schen Lehrer*innen verwaltet und diese einem Forschenden für ein Auswahl-

verfahren einer zweckdienlichen Evaluation auch zur Verfügung stellen würde. 

Da es im Bildungsbereich mitunter große Unterschiede zwischen verschiede-

nen Schul(form)en geben kann, wäre ein mehrstufiges geschichtetes Wahr-

scheinlichkeits-Auswahlverfahren der Erhebungseinheiten zielführend. Auf 

Stufe 1 des Auswahlverfahrens würden die neun Bundesländer als neun Clus-

ter gebildet, um bundeslandspezifischen Eigenheiten Rechnung tragen zu 

können. Auf Stufe 2 würden die Bundesländer in ländliche und städtische Ge-

biete unterteilt werden, da hier die empirische Bildungsforschung deutliche 

Unterschiede im Bildungssystem attestiert (Becker & Schulze, 2013). Auf Stu-

fe 3 würde zuletzt zwischen den beiden in Österreich für die Sekundarstufe I 

angebotenen Schulformen Mittelschule (MS) und Allgemeinbildende Höhere 

Schule (AHS) differenziert werden, die beide „Digitale Grundbildung“ als neu-

es Unterrichtsfach anbieten müssen, allerdings deutliche Unterschiede bei der 

Qualifikation des Lehrpersonals und dem Leistungsniveau der Schüler*innen 

aufweisen (Eder et al., 2015). Auf Basis dieses mehrstufigen Auswahlverfah-

rens könnte dann eine an der Grundgesamtheit ausgerichtete proportional 

geschichtete Zufallsstichprobe gezogen werden, wobei die Auswahleinheiten 

die Schulen wären und die Erhebungseinheiten jene Lehrpersonen an der 

Schule, die „Digitale Grundbildung“ unterrichten. Diese Lehrpersonen würden 

demnach eine natürliche Gruppe relevanter Stakeholder darstellen, wodurch 

eine hohe externe Validität der Evaluation sichergestellt werden kann (Lam-

nek, 1998, S. 98). Die Anzahl der Evaluationsrespondent*innen sollte in der 
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Regel im empfohlenen Bereich zwischen fünf und fünfzehn Personen liegen 

(Lamnek, 1998, S. 103), wobei damit zu rechnen sein wird, dass sich nicht alle 

ausgewählten Lehrpersonen bereiterklären werden, an der Gruppendiskussi-

on teilzunehmen. Die angestrebte Gesamtanzahl der Gruppendiskussionen 

hängt stark von den dem Evaluationsprojekt zur Verfügung gestellten finanzi-

ellen, personellen und zeitlichen Ressourcen ab. Als Dauer wird pro Gruppen-

diskussion maximal eine Unterrichtseinheit (50 Minuten) angestrebt. Um eine 

Intersubjektivität bei der Datenerhebung zu gewährleisten, sollten die Grup-

pendiskussionen von lokalen Lehrpersonen auf Basis eines zur Verfügung 

gestellten standardisierten Leitfadens durchgeführt werden. Die lokale Lehr-

person, die die Leitung der Gruppendiskussion übernimmt, könnte entweder 

per Zufall gewählt werden oder sich freiwillig für diese Rolle melden. Darüber 

hinaus ist eine entsprechende kurze Einschulung zur Vorbereitung für die Rol-

le als Diskussionsleiter oder Diskussionsleiterin anzudenken. Aus Zeitgründen 

wäre ein Online-Meeting mit allen identifizierten Gruppendiskussionslei-

ter*innen zielführend, in dem die wichtigsten zu berücksichtigenden Punkte 

(wie etwa das Aussparen der eigenen Meinung, das Sicherstellen des ausge-

wogenen Einbindens aller Teilnehmer*innen oder die technischen Aspekte der 

Aufnahme der Gruppendiskussion) besprochen werden. Da nicht davon aus-

gegangen werde kann, dass alle Gruppendiskussionsleiter*innen an diesem 

Termin teilnehmen können, sollte das Online-Meeting aufgezeichnet werden 

und danach allen zur Verfügung gestellt werden, eventuell in Kombination mit 

einer verschriftlichten Zusammenfassung. 

Inhaltlich ergeben die von Kerres identifizierten Potentiale digitaler Medien 

(siehe oben) in Kombination mit dem CIPP-Modell nach Stufflebeam (2002) 

folgende zu evaluierenden Bereiche:  

Auf der Kontextebene soll evaluiert werden, inwieweit das digitale Lernange-

bot die Bedürfnisse der Lehrer*innen in Bezug auf den Unterricht von „Digita-

ler Grundbildung“ erfüllt.  

Auf der Inputebene soll evaluiert werden, inwieweit die Moodle-Lernumgebung 

im Allgemeinen und der zu erstellende Lehr-Lern-Raum für „Digitale Grundbil-

dung“ im Besonderen die technischen Möglichkeiten bieten, andere Lehr-

Lern-Methoden bzw. eine andere Lernorganisation zu unterstützen.  
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Auf der Prozessebene soll evaluiert werden, wie Lehrpersonen das eigene 

Lehren einerseits und das Lernen der Schüler*innen andererseits mit dem 

neuen digitalen Lernangebot wahrnehmen.  

Auf der Produktebene soll evaluiert werden, ob ein inhaltlicher Lernerfolg der 

Schüler*innen verzeichnet werden kann bzw. das Lehren und Lernen mit dem 

digitalen Lehr-Lern-Raum von Lehrer*innen und Schüler*innen als effektiv 

(zeitersparend, zeitlich und örtlich flexibel) und motivierend empfunden wird.  

Der Leitfaden für das Gruppeninterview wurde auf Basis dieser Überlegungen 

und den Empfehlungen von Lamnek (1998, S. 87–95) und Helferrich (2011) 

zusammengestellt und ist im Anhang ersichtlich. 

Bezug nehmend auf die Leitfunktionen von Evaluationen nach Stockmann und 

Meyer (2014, S. 81–83) wird festgehalten: Die Evaluation soll Erkenntnis dar-

über gewinnen, ob Lehrpersonen die möglichen Potentiale des digitalen Lehr-

Lern-Raums sinnvoll für ihren Unterricht nutzen können. Die Evaluation soll 

eine Kontrollfunktion ausüben, indem sie die von Kerres definierten Potentiale 

(siehe oben) mit dem wahrgenommenen Nutzen der Lehrpersonen vergleicht, 

der wiederum in direktem Zusammenhang mit der Akzeptanz des digitalen 

Lernangebots steht (Sánchez & Hueros, 2010). Die Evaluation soll weiters 

dafür Sorge tragen, dass eine didaktisch sinnvolle Weiterentwicklung des digi-

talen Lernangebots ermöglicht wird. Und die Evaluation soll auch den finanzi-

ellen, zeitlichen und personellen Aufwand legitimieren, der nötig sein wird, um 

das digitale Lernangebot zu betreiben und weiterzuentwickeln. 

3.2.2. Beschreibung und Begründung der Auswertungsmethode 

Bei der Auswertung bietet sich eine qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring 

(2015) an, da diese passend zur Datenerhebungsmethode per Gruppendis-

kussion ein „überindividuell zusammenfassendes Verfahren“ (Hussy et al., 

2013, S. 259) der Datenauswertung darstellt. Als Unterkategorie wird eine 

inhaltliche Strukturierung angestrebt, deren Ziel es ist, „bestimmte Themen, 

Inhalte, Aspekte aus dem Material herauszufiltern und zusammenzufassen“ 

(Mayring, 2015, S. 98). Bei der Datenauswertung sollen verschiedene auswer-

tende Personen die Intercoderreliabilität gewährleisten (Mayring, 2015, 

S. 117). Eine Standardisierung und Objektivierung des Prozesses der Daten-

auswertung soll durch einen noch zu erstellenden Kodierleitfaden sicherge-

stellt werden. Eine kommunikative Validierung, also eine diskursive Auseinan-
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dersetzung über die Ergebnisse der Datenauswertung zwischen Forschenden 

und Evaluationsrespondent*innen soll die Validität der Evaluation erhöhen 

(Mayring, 2015, S. 120). 

3.2.3. Gütekriterien 

Bezugnehmend auf die Gütekriterien für Evaluationen (DeGEval - Gesell-

schaft für Evaluation e.V., 2017) soll die Evaluation folgende Gütekriterien 

erfüllen: Die Nützlichkeit soll dadurch gegeben sein, dass sowohl den Evalua-

tionsrespondent*innen als auch den Forschenden die Ziele der Evaluation 

offengelegt werden (N2) und ihnen offen kommuniziert wird, dass die Evalua-

tionsergebnisse eine didaktisch sinnvolle Weiterentwicklung des digitalen 

Lernangebots ermöglichen (N8). Darüber hinaus sollen die Auswertenden 

selbst „Digitale Grundbildung“ unterrichten (N3). Durch die kommunikative 

Validierung soll auch die Klarheit des Evaluationsberichts für alle Beteiligten 

sichergestellt werden (N6). Die Durchführbarkeit soll dadurch geben sein, 

dass die Gruppendiskussionen direkt an den Schulen der jeweiligen Evaluati-

onsrespondent*innen durchgeführt werden (D1, D3). Im Sinne der Fairness 

sollen formale Vereinbarungen wie Einwilligungserklärungen oder Daten-

schutzerklärungen mit den Evaluationsrespondent*innen getroffen werden 

(F1, F2) und alle Ergebnisse nach Abschluss der Evaluation offengelegt wer-

den (F5). Die Genauigkeit ist einerseits durch die vorliegende detaillierte Kon-

zeption der Evaluation gegeben (G1 – G4), andererseits durch die angestreb-

te umfassende Analyse mittels qualitativer Inhaltsanalyse (G7, G8). 

3.2.4. Forschungsethik und Datensparsamkeit 

In Bezug auf die Forschungsethik soll der Ethik-Kodex der DGS (Deutsche 

Gesellschaft für Soziologie, 2017) handlungsleitend sein. Die Teilnahme an 

den Gruppeninterviews ist daher freiwillig, über die Hintergründe und Ziele des 

Gruppeninterviews soll völlig transparent informiert werden. Die Anonymität 

der Evaluationsrespondent*innen muss gewahrt bleiben, jegliche eventuelle 

negative Auswirkung einer Teilnahme an der Gruppendiskussion muss antizi-

piert und ausgeschlossen werden. Das bedeutet, dass die Transkription der 

Gruppendiskussion auch dahingehend analysiert werden muss, ob auf Basis 

der Wortmeldungen eventuell Rückschlüsse auf die Identität der Person zu 

ziehen sind. Ist dies der Fall, sollten diese Stellen nicht in der veröffentlichten 

Version der Transkription publiziert werden. Dementsprechend sind im Sinne 
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der Datensparsamkeit auch nur die absolut notwendigen persönlichen Merk-

male der Evaluationsrespondent*innen zu erheben. Um ein repräsentatives 

Ergebnis unter Berücksichtigung der Heterogenität der Lehrerschaft zu be-

kommen, werden folgende personenbezogenen Variablen als notwendig er-

achtet: Geschlecht, Alter, Anzahl der Dienstjahre im Schulsystem und Selbst-

einschätzung der digitalen Kompetenz auf einer mehrstufigen Skala. 

 Fazit 

Das neue verpflichtende Schulfach „Digitale Grundbildung“ startet in Öster-

reich im Herbst 2022. Den Lehrkräften fehlt hierfür im überwiegenden Ausmaß 

die nötige Ausbildung und ein digitales Lernangebot, das einerseits mediendi-

daktischen Nutzen in der Lehre offeriert und andererseits inhaltlich den sehr 

breit konzipierten neuen Lehrplan von „Digitaler Grundbildung“ abdeckt. Viel-

fältige und spielerische Zugänge beim Lernen mit digitalen Medien fördern die 

Freude am Lernprozess und motivationale Aspekte spielen eine nicht zu un-

terschätzende Rolle dabei (Brandhofer et al., 2019, S. 338). Ein solcher viel-

fältiger Zugang, der sowohl kognitive als auch affektive Lernziele berücksich-

tigt, soll durch die Konzeption eines Lehr-Lern-Raums für „Digitale Grundbil-

dung“ für Lehrer*innen und Schüler*innen zur Verfügung gestellt werden. Das 

vorgestellte digitale Lernangebot wurde in dieser Arbeit primär aus der Per-

spektive von zukünftigen Lehrer*innen von „Digitaler Grundbildung“ analysiert 

– bietet aber sowohl beim didaktischen Design als auch bei der Evaluation 

nicht zu vernachlässigende Anknüpfungspunkte für Forschungsvorhaben aus 

der Perspektive der Schüler*innen. So könnte etwa bei einer künftigen Evalua-

tionsstudie die Forschungsfrage dieser Arbeit herangezogen werden, um mit 

Schüler*innen als Evaluationsrespondent*innen und eventuell adaptierten 

Erhebungs- und Auswertungsmethoden zu neuen Erkenntnissen zu gelangen. 

Aber auch noch zu formulierende kognitive und affektive Lernziele von Schü-

ler*innen könnten die Grundlage künftiger Forschung sein um das digitale 

Lernangebot wissenschaftlich aus der Perspektive von Schüler*innen zu ana-

lysieren. Langfristig wären auch Studien anzustreben, die weitere relevante 

Stakeholder wie Schuldirektor*innen als Evaluationsrespondent*innen einbin-

den. Diese wurden vorerst noch nicht in die Konzeption des Evaluationspro-

zesses integriert, da davon auszugehen ist, dass die Erfahrungen der be-

troffenen Lehrpersonen mit dem digitalen Lernangebot rascher und mittelbarer 

erfolgen, während Schuldirektionen hier eher verzögert Rückmeldungen von 
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eben jenen Lehrpersonen erhalten und sich somit erst später ein umfassen-

des Bild vom Nutzen des digitalen Lernangebots machen können. 

Das didaktische Konzept des vorgestellten digitalen Lernangebots kann mit 

Sicherheit noch deutlich präzisiert und hierdurch klarer von ähnlichen Angebo-

ten differenziert werden. Auch die Einbettung in den aktuellen Forschungs-

stand ist als mangelhaft zu bezeichnen, allerdings auch den Umständen ge-

schuldet, dass es sich einerseits inhaltlich um sehr spezifische Rahmenbedin-

gungen handelt und dass darüber hinaus ein Großteil der wissenschaftlichen 

Forschung zum Thema „digitale Lernangebote für Lernende“ die Institution 

Hochschule fokussiert, wie quantitative Suchergebnis-Vergleiche in verschie-

denen wissenschaftlichen Fachdatenbanken zeigten. Nach Einschätzung des 

Autors könnte dies damit zusammenhängen, dass wissenschaftliche For-

schung im Umfeld von Hochschulen in der Praxis deutlich einfacher umzuset-

zen ist als im schulischen Umfeld.  

Das Evaluationskonzept müsste ebenfalls noch ergänzt werden, etwa um de-

duktive Kategorien oder Kodierleitfäden. Auch wenn das Evaluationskonzept 

wissenschaftlich fundierter konzipiert wurde, steht und fällt dieses mit der Be-

reitschaft der Lehrer*innen, an Gruppendiskussionen teilzunehmen bzw. diese 

zu leiten. Ob die optimistische Einschätzung des Autors hier tatsächlich in der 

Praxis Umsetzung finden kann, muss zumindest hinterfragt werden. 

Plattformen für den Austausch von Lehr- und Lernmaterialien gibt es bereits. 

Das vorgestellte digitale Lernangebot soll allerdings keine simple digitale Ma-

terialsammlung darstellen. Die grobe didaktische Grundstruktur eines jeden 

Lehr-Lern-Moduls ist vorgegeben und folgt dabei den lerntheoretischen Er-

kenntnissen der CTML. Verpflichtende Qualitätssicherungsprozesse und die 

Implementierung als OER-Materialien sollen sicherstellen, dass der Lehr-Lern-

Raum von den Lehrpersonen als kohärentes Gesamtprojekt gesehen wird.  

“OER enable iterative improvements, which can improve the adaptability and 

anti-fragility of an educational system. However, this is dependent on the pro-

cess of adaptation really happening.“ (Orr et al., 2015, S. 31)  

Letzten Endes wird es langfristig daher darauf ankommen, bei möglichst vie-

len Lehrer*innen die höchsten in dieser Arbeit formulierten Lernziele zu errei-

chen, sodass eine kontinuierliche Weiterentwicklung des Lehr-Lern-Raums 

sichergestellt ist. Die Ergebnisse der im Rahmen dieser Arbeit konzipierten 

Evaluation könnten hierbei einen erster Schritt in diese Richtung darstellen. 
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Anhang 

Diskussionsleitfaden 

 

Erzählaufforderung Check / Memo Konkrete Fragen an passender 
Stelle 

Aufrechtserhaltung- und 
Steuerungfragen 

Eisbrecherfrage / Opening  

Zum Einstieg in die Gruppendiskussion würde 

ich Sie bitten, kurz festzuhalten, wie viele Jahre 

Sie bereits als Lehrer bzw. Lehrerin tätig sind 

und welche Fächer Sie außer „Digitale Grundbil-

dung“ unterrichten. 

• Anzahl Jahre 
Lehrtätigkeit 

• Weitere Fächer 

  

Grundreiz 

Das Ziel des digitalen Lehr-Lern-Raums für „Digitale Grundbildung“ ist es, dessen mediendidaktischen Potentiale bestmöglich zu nutzen, um das Un-

terrichten und Lernen von Digitaler Grundbildung anschaulicher und anwendungsorientierter zu gestalten, die Motivation der Lehrenden und Lernen-

den zu fördern, höhere zeitliche und örtliche Flexibilität beim Lehren und Lernen zu ermöglichen und die Vorbereitungszeiten für Lehrende einerseits 

sowie für Lernende andererseits zu verkürzen. Daher folgende Fragestellungen an Sie:  

Schlüsselfragen 

Inwieweit hilft der digitale Lehr-Lern-Raum Ihnen 

dabei, die Vorbereitungszeit der Unterrichtsstun-

den von Digitaler Grundbildung zu verkürzen? 

 Wie hoch sehen Sie die Zeiter-

sparnis im Vergleich zu Unter-

richtseinheiten ohne Nutzung des 

Lehr-Lern-Raums? 

Wie könnte der Lehr-Lern-

Raum weiterentwickelt werden, 

um die Zeitersparnis in der 

Vorbereitung noch zu erhöhen? 
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Inwieweit hilft der digitale Lehr-Lern-Raum Ihnen 

dabei, Ihren Unterricht örtlich und zeitlich flexibel 

zu gestalten?  

• Örtliche Flexibilität 

• Zeitliche Flexibilität 

 

Haben Sie den Lehr-Lern-Raum 

bereits einmal für das Flipped-

Classroom-Konzept genutzt? 

Wie könnte der Lehr-Lern-

Raum weiterentwickelt werden, 

um die zeitliche Flexibilität des 

Unterrichts noch zu erhöhen? 

Inwieweit konnte die Anschaulichkeit und die 

Anwendungsorientierung des Unterrichts durch 

den Lehr-Lern-Raum gefördert werden? 

• Anschaulichkeit 

• Anwendungs-

orientierung 

 

Welche didaktischen Elemente 

des Lehr-Lern-Raums empfinden 

Sie als besonders anschaulich? 

Welche empfinden Sie als beson-

ders anwendungsorientiert? 

Wie könnte der Lehr-Lern-

Raum weiterentwickelt werden, 

um die Anschaulichkeit / An-

wendungsorientierung des Ma-

terials noch zu erhöhen? 

Inwieweit konnte die Motivation der Schü-

ler*innen durch den Lehr-Lern-Raum gefördert 

werden? 

 Welche didaktischen Elemente 

des Lehr-Lern-Raums werden von 

den Schüler*innen als besonders 

motivierend empfunden? 

Wie macht sich die Motivation 

der Schüler*innen im Unterricht 

mit dem Lehr-Lern-Raum be-

merkbar? 

Inwieweit werden die angestrebten Lernziele der 

Schüler*innen durch den Einsatz des Lehr-Lern-

Raums erreicht oder auch nicht? 

 Welche didaktischen Elemente 

des Lehr-Lern-Raums stehen dem 

Lernerfolg eher im Weg? 

Welche sind dem Lernerfolg ten-

denziell dienlich? 

 

Schlussfrage    

Welche Weiterentwicklungen des Lehr-Lern-

Raums wären aus Ihrer Sicht notwendig? 

   

 

 


